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Los trastornos del espectro autista (TEA) son una categoría diagnóstica del DSM-V 
que engloba el autismo, el síndrome de Asperger y los trastornos generalizados y 
no especificados del desarrollo. La teoría de marcos relacionales (RFT) plantea que 
los déficits en la comunicación e interacción social presentes en los TEA surgen por 
un déficit en el establecimiento de los repertorios de conducta relacional del indivi-
duo, debido a la forma en que el ambiente configura las contingencias que los esta-
blecen y mantienen en nuevos contextos y situaciones. El entrenamiento relacional 
permite fomentar habilidades relacionales por medio del establecimiento de relacio-
nes arbitrarias entre estímulos abstractos o familiares de cara al mejoramiento de 
la proficiencia verbal y cognitiva del participante. La presente revisión describe las 
características principales, los procedimientos y los resultados obtenidos en estudios 
que presentan la aplicación de protocolos de entrenamiento relacional para el mejo-
ramiento de alguna habilidad relacional en niños, niñas y adolescentes diagnostica-
dos con TEA.
Palabras clave: trastornos del espectro autista, entrenamiento relacional, teoría de 
marcos relacionales, revisión rápida, descriptivo.
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Abstract
Autism spectrum disorders (ASD) is a diagnostic category from the DSM-V which 
includes autism, Asperger’s syndrome as well as generalized and non-specified de-
velopmental disorders. Relational Frame Theory (RFT) assumes that the deficits in 
social communication and interaction present in ASD are a product of problems in 
the establishment of relational behavior repertoires due the way the environment 
arranges the contingencies that establish and maintains them in new contexts and 
situations. Relational training allows the training of relational abilities through the 
establishment of arbitrary relationships between abstract or familiar stimuli, looking 
towards the improvement of the participant’s verbal and cognitive proficiency. This 
review describes the main characteristics, procedures and results from studies that 
feature the use of relational training for the improvement of any relational ability in 
children and adolescents diagnosed with ASD.
Keywords: autism spectrum disorders; relational training; relational frame theory; 
rapid review; descriptive.
Los trastornos del espectro autista (TEA) son una categoría diagnostica del DSM-V 
que engloba el autismo, el síndrome de Asperger y los trastornos generalizados y 
no especificados del desarrollo. Se caracterizan por un déficit en la comunicación e 
interacción social generalizado entre contextos y patrones conductuales restrictivos, 
repetitivos e inflexibles. Su gravedad depende del grado en el cual se presentan los 
anteriores síntomas, y con frecuencia pueden ir acompañados de discapacidad inte-
lectual, deterioro en el lenguaje y otros trastornos del desarrollo neurocognitivo o 
conductual (American Psychiatric Association, 2013).
La teoría del marco relacional (Relational Frame Theory i.e. RFT) (Hayes et al., 2001) 
es una aproximación funcional analítica para el análisis del lenguaje y la cognición. 
Una de sus unidades de análisis es la respuesta relacional derivada; es decir, la habili-
dad de responder ante un evento o estímulo en función de las relaciones o relaciones 
entre relaciones que se han establecido arbitrariamente con este. Dicha habilidad se 
adquiere a través de la vida en el contexto de múltiples ejemplos e instancias de re-
forzamiento (Hayes et al., 2001; Luciano et al., 2007). La respuesta relacional deriva-
da ocurre gracias a las propiedades básicas de la conducta relacional: la implicación 
mutua (si A = B, entonces B = A), la implicación combinatoria (si A = B y B = C, 
entonces A = C) y la transformación de funciones (si A = B y B > C, entonces A > C) 
(Hayes et al., 2001; Törneke, 2010).
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Como se mencionó anteriormente, desde la teoría del marco relacional (RFT, por 
sus siglas del inglés relational frame theory) el lenguaje y la cognición son producto 
de una historia de reforzamiento por el establecimiento de relaciones arbitrarias en-
tre eventos verbales y no verbales en el ambiente (Barnes, 1994; Hayes et al., 2001; 
Luciano et al., 2007; Stewart & McElwee, 2009). En este orden de ideas, los déficits 
presentes en los trastornos del espectro autista (TEA) serían producto no solamente 
de un problema madurativo en las estructuras biológicas, sino también, de un pro-
blema en el establecimiento de los repertorios de conducta relacional del individuo, 
debido a la forma en que el ambiente configura las contingencias que establecen y 
mantienen estos repertorios en nuevos contextos y situaciones (Gilroy et al., 2015; 
Hayes et al., 2001; McHugh et al., 2004).
En términos de la RFT, se ha encontrado que los individuos diagnosticados con TEA 
presentan un desempeño menor que sus contrapartes, con un desarrollo típico en ta-
reas experimentales que involucran la generalización entre contextos de las relaciones 
entrenadas previamente, la clasificación de objetos en categorías, la toma de perspec-
tiva en términos de relaciones deícticas (yo-tú, aquí-allá, ahora-entonces), respuestas 
ante preguntas puntuales y abiertas (¿qué?, ¿cuándo?, ¿dónde?, ¿cómo?, ¿por qué?), la 
detección del sarcasmo en términos de la transformación de las funciones del evento 
verbal y el pensamiento metafórico en términos de responder a una red relacional en 
función de otra (Moran et al., 2015; O´Toole et al., 2009; Raaymakers et al., 2019).
En general, se considera entrenamiento relacional cualquier tipo de procedimiento 
basado en el paradigma experimental de igualación a la muestra que permita la eva-
luación y el entrenamiento de habilidades relacionales por medio del establecimiento 
de relaciones arbitrarias entre estímulos, para el mejoramiento de la proficiencia ver-
bal y cognitiva del participante. En una tarea experimental de igualación a la muestra 
existen, por lo general, un bloque de entrenamiento en el cual se establecen relacio-
nes entre estímulos de muestra y comparación, y un bloque de evaluación en el cual 
se pone a prueba el establecimiento del repertorio relacional anteriormente entrena-
do (Hayes et al., 2001; Sidman, 1971; Törneke, 2010).
Los entrenamientos con múltiples ejemplos (EME) son simplemente aplicaciones 
básicas de la lógica del paradigma para el entrenamiento y la evaluación de alguna 
relación en particular. Por otro lado, existen algunos entrenamientos estandarizados 
para la evaluación y el entrenamiento de habilidades relacionales; estos han sido pro-
puestos por diferentes grupos de investigación y no difieren demasiado entre sí, sin 
embargo, poseen algunas particularidades que les diferencian.
El procedimiento de entrenamiento y evaluación de habilidades y precursores re-
lacionales (TARPA: Training & Assessment of Relational Precursors & Abilities) 
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(Moran et al., 2010) es un protocolo computarizado para la evaluación de varios ti-
pos de respuesta que son críticas para el desarrollo de la conducta verbal generativa. 
TARPA evalúa discriminación básica, formal y arbitraria, conducta relacional en im-
plicación mutua, conducta relacional en implicación combinatoria y transformación 
de funciones.
El sistema de entrenamiento relacional para la promoción de la emergencia de co-
nocimientos avanzados (PEAK: Promoting the Emergence of Advanced Knowledge 
Relational Training System; Rowsey et al., 2014) brinda al usuario las pautas necesa-
rias para entrenar habilidades en cuatro modalidades de aprendizaje: entrenamiento 
directo, generalización, equivalencia y transformación de funciones.
El procedimiento de evaluación relacional (REP: Relational Evaluation Procedure; 
Hayes et al., 2001; Stewart et al., 2004) presenta dos estímulos y una clave contex-
tual que establece una relación entre ellos, los participantes deben evaluar o reportar 
algún aspecto sobre esa relación. Una vez que se establece una cantidad de claves 
contextuales apropiadas, se puede observar un número potencialmente infinito de 
respuestas relacionales que no dependen del entrenamiento previo de alguna rela-
ción en particular.
El procedimiento de finalización relacional (RCP: Relational Completion Procedure; 
Dymond et al., 2013) entrena y evalúa relaciones de coordinación y oposición, pri-
mero al establecerlas por medio de una fase de entrenamiento y luego probándolas en 
una fase de evaluación donde aparece un estímulo de muestra, una clave contextual y 
varios estímulos de comparación, entre los cuales el participante debe elegir teniendo 
en cuenta la relación correspondiente a la clave contextual.
El objetivo de la presente revisión es la descripción a escala cualitativa de las caracte-
rísticas principales, procedimientos y resultados de estudios publicados a la fecha que 
presenten un protocolo de entrenamiento relacional para el mejoramiento de alguna 
habilidad relacional en niños, niñas y adolescentes diagnosticados con TEA.
Método
El presente documento es una revisión rápida. Este tipo de revisiones de literatura 
sigue el mismo método de las revisiones sistemáticas; sin embargo, ajusta algunos 
de sus aspectos para cumplir con sus objetivos en una ventana de tiempo específica 
(Grant & Booth, 2009; Schünemann & Moja, 2015). Esta revisión no se considera 
sistemática, pues no se presentan evaluaciones de calidad de los estudios incluidos y 
el reporte de los resultados es meramente descriptivo.
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Estrategia de búsqueda
Se realizó una búsqueda de estudios en los cuales se aplicó entrenamiento relacional 
en niños, niñas y/o adolescentes diagnosticados con trastornos del espectro autista. 
A finales de marzo del 2019 se utilizó en la base de datos Scopus el siguiente algo-
ritmo de búsqueda: (Relational Frame Theory) OR (Acceptance and Commitment 
Therapy) OR (Contextual Behavioral Science) OR (Derived Relational Responding) 
AND (Child Development) OR (Adolescent Development) OR (Autism Spectrum 
Disorders) OR (Autism). Además, se revisaron las listas de referencias de los artícu-
los que fueron incluidos en la revisión de texto completo. 
• Criterios de inclusión y exclusión: esta revisión incluye estudios experimentales 
publicados entre 2001 y 2019, en los idiomas inglés y español, que presentan la 
aplicación de un protocolo de entrenamiento relacional para niños, niñas y/o 
adolescentes diagnosticados con trastornos del espectro autista. Se excluyeron 
libros, artículos teóricos, revisiones sistemáticas, metaanálisis, estudios clínicos e 
intervenciones para padres y cuidadores.
• Procedimientos de codificación: las características de la intervención, los participan-
tes, los aspectos metodológicos y las variables extrínsecas de los estudios fueron 
codificados para su posterior análisis. Se establecieron las siguientes categorías: de 
acuerdo con las características de la intervención, se codifica (a) el tipo de entre-
namiento relacional aplicado, (b) el modo de aplicación del entrenamiento y (c) la 
relación o habilidad por entrenar; en cuanto a las características del participante, 
se codifican (d) el promedio de edad en años, (e) el porcentaje de mujeres, (f) el 
porcentaje de hombres y (g) el tamaño de muestra; por último, las características 
intrínsecas de los estudios por codificar fueron (h) el año de publicación, (i) el país 
en el cual se aplicó la intervención, (j) la revista en la cual se publicó y (k) la nacio-
nalidad de la revista.
Resultados
La búsqueda entregó una lista de 202 artículos, 49 (24,2 %) se excluyeron tras revi-
sar sus títulos y 133 (65,8 %), tras revisar sus resúmenes. Veinte cumplieron con los 
criterios de inclusión para revisión de texto completo; entre sus listas de referencias 
se identificaron otros nueve artículos que fueron incluidos en la revisión. Cuatro ar-
tículos fueron excluidos durante la revisión de texto completo: dos de ellos no traba-
jaban con individuos con diagnóstico TEA (Berens & Hayes, 2007; Vizcaíno-Torres 
et al., 2015), uno no reportaba suficiente información para realizar la codificación 
(Axe, 2015) y uno no reportaba el análisis de los cambios en la respuesta relacional 
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derivada para los participantes con TEA (Rehfeldt et al., 2007). La figura 6.1 presenta 
la descripción de la búsqueda.
Figura 6.1 Flujo PRISMA
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Finalmente, 25 artículos fueron incluidos en la síntesis cualitativa. Todos los artí-
culos incluidos utilizaron diseños experimentales, tomaron como variable indepen-
diente algún tipo de entrenamiento relacional y tuvieron en cuenta como variable 
dependiente la respuesta relacional derivada en términos de porcentajes de aciertos 
en las tareas experimentales o protocolos de evaluación relacional. Por otro lado, 
todos los artículos encontraron incrementos significativos en la habilidad relacional 
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por entrenar; en ocasiones, informaron también que este cambio se mantuvo en el 
tiempo o que existió generalización a contextos, personas o estímulos sin entrenar. 
La mayoría de los artículos (92 %) utilizaron diseños de línea de base múltiple con 
medidas repetidas, y debido a la lógica de este tipo de investigación, no utilizaron 
grupos de control. Adicionalmente, todos fueron escritos en inglés y publicados en 
revistas indexadas entre 2001 y 2017.
En la tabla 6.1 se presentan las características principales de los estudios organizadas 
en categorías de acuerdo con el proceso de codificación, incluyendo: cita resumi-
da del artículo (apellido del primer autor y año de publicación), país de aplicación, 
país de publicación, revista, tipo de entrenamiento relacional, modo de aplicación y 
habilidad por entrenar, tamaño de muestra final, porcentaje de hombres y mujeres, 
edad promedio y un promedio general para estas últimas tres categorías.
A continuación, se presenta un análisis por categorías de los aspectos más relevantes 
de los estudios, de acuerdo con su codificación. Se incluyen análisis de frecuencias en 
términos de porcentajes para cada una de las categorías.
Tipo de entrenamiento relacional
A pesar de la existencia de protocolos estándar, existe una gran variabilidad en el tipo 
de entrenamiento relacional que se aplica, siendo la mayoría de las veces un proto-
colo ajustado a la necesidad del investigador, dependiendo de la habilidad relacional 
por entrenar. Dos artículos (8 %) utilizan TARPA (Ming et al., 2015; Moran et al., 
2014), cuatro (16 %) utilizan algún módulo de PEAK, pero no necesariamente es el 
mismo en todas las ocasiones (Belisle et al., 2016; Daar, et al., 2015; Dixon et al., 2017; 
McKeel et al., 2015); uno (4 %) utiliza REP (Corbett et al., 2017); dos (8 %) utilizan 
RCP (Still et al., 2015; Walsh et al., 2013) y uno (4 %) utiliza el procedimiento de 
Barnes-Holmes para entrenamiento en toma de perspectiva (BHP) (Jackson et al., 
2014).
Los demás artículos utilizan entrenamientos personalizados basados en igualación a 
la muestra (IAM: n = 4; 16 %) o entrenamiento en múltiples ejemplos (EME: n = 11; 
44 %). Entre estos últimos, tres (27,2 % de los EME) entrenan al participante en la 
utilización de mandos (Murphy & Barnes-Holmes, 2009; Murphy & Barnes-Holmes, 
2010; Murphy et al., 2005) y uno (9 % de los EME), en la emisión de tactos (May 
et al., 2012). Es notable que los mismos grupos de investigación tienden a utilizar los 
mismos protocolos de entrenamiento relacional a través del tiempo.
En cuanto al modo de aplicación, en la mayoría de los estudios (n = 19; 76 %) se 
realizó la aplicación de los protocolos en formato de sobremesa, con el investigador 
100
Entrenamiento relacional para niños, niñas y adolescentes con trastornos del espectro autista: revisión breve





































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Marco Alejandro Sierra, Eliana Ivette Ortiz



















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Entrenamiento relacional para niños, niñas y adolescentes con trastornos del espectro autista: revisión breve













































































































































































































































































































































































































































































































































































































Marco Alejandro Sierra, Eliana Ivette Ortiz
LOGOS V E S T I G I U M LOGOS V E S T I G I U M
al lado del participante y brindando retroalimentación a su ejecución únicamente 
durante las fases de entrenamiento. La entrega de las contingencias de reforzamien-
to presentadas al participante, la mayoría de las veces se basó en el cumplimiento 
de un criterio particular durante la fase de entrenamiento. El resto de los estudios 
(n = 6; 24 %) manejó un programa computarizado de entrenamiento, el cual brin-
daba retroalimentación al participante de manera automática durante las fases de 
entrenamiento.
Existe una gran variabilidad entre las habilidades y relaciones que se entrenaron en 
los participantes, la mayoría de las veces, cuando la intervención se definía en térmi-
nos de una habilidad en particular, se hacía referencia a qué tipo de relación estaba 
involucrada en la habilidad por entrenar; únicamente hubo dos estudios (8 %) que 
no lo reportaron. La relación más comúnmente entrenada fue coordinación (COO: n 
= 11; 44 %), sin embargo, en tres ocasiones (27,2 % de los COO) se entrenó junto con 
otras relaciones a través de REP y RCP (Corbett et al., 2017; Still et al., 2015; Walsh 
et al., 2013) y en otras tres (27,2 % de los COO) se hizo en el contexto de alguna ha-
bilidad relacional en particular (Mandos: Murphy et al., 2005; Preguntas WH: Daar 
et al., 2015; Jahr, 2001). Por otro lado, la habilidad más comúnmente entrenada fue 
toma de perspectiva (n = 4; 16 %); esta habilidad involucra relaciones deícticas (yo-
tú), espaciales (aquí-allá) y temporales (ahora-entonces) (Belisle et al., 2016; Gilroy 
et al., 2015; Jackson et al., 2014; Lovett & Rehfeldt, 2014).
Cinco de los estudios (20 %) entrenaron relaciones de comparación (COM), dos 
(40 % de COM) de ellos a través de RCP (Still et al., 2015; Walsh et al., 2013) y tres 
(60 % de COM), en el contexto de entrenar al participante en la utilización de mandos 
para solicitar un incremento o un decremento respecto a algún evento en el ambiente 
(Gorham et al., 2009; Murphy & Barnes Holmes, 2009 y 2010). Sin tener en cuenta los 
entrenamientos en toma de perspectiva, hubo dos (8 %) estudios que entrenaron re-
laciones de temporalidad, con el fin de mejorar el desempeño de los participantes en 
tareas experimentales de memoria de trabajo (Baltruschat et al., 2011; Baltrsuchat et 
al., 2012). Dos artículos (8 %) realizaron entrenamientos en pensamiento analógico 
con diferentes objetivos, uno de ellos entrenó la comprensión de metáforas y el otro, 
la detección del sarcasmo (Persicke et al., 2012; Persicke et al., 2013).
Nuevamente se observa que los mismos grupos de investigación tienden a reali-
zar entrenamientos en las mismas relaciones y habilidades; en esta ocasión, cabe 
anotar que todas las relaciones y habilidades entrenadas son importantes en la vida 
cotidiana del participante con diagnóstico TEA y que teóricamente permiten al in- 
dividuo desarrollar y mejorar tanto su repertorio relacional como sus habilidades 
sociales y de lenguaje. En términos generales, la mayoría de los estudios reportaron 
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(de manera anecdótica) que tras el entrenamiento no solamente incrementaba el des-
empeño del participante en los test de evaluación relacional, sino que también se 
observaban instancias de utilización espontánea (el participante utilizaba la relación 
o habilidad entrenada en el contexto natural) o generalización de la respuesta entre-
nada en otros contextos (el participante utiliza la relación o habilidad entrenada en 
otros lugares y con otras personas). Sin embargo, en ningún caso fue posible asegurar 
que el entrenamiento hubiese favorecido el desarrollo de las habilidades socioverba-
les de los participantes en el contexto natural, puesto que no existe forma de evaluar 
tal extrapolación.
Características de los participantes
Entre los 25 artículos incluidos en la revisión, dos (8 %) no reportaron el sexo de los 
participantes y ocho (32 %) no reportaron la edad promedio de estos; sin embargo, 
reportaban un rango de edad, el cual no se tuvo en cuenta, pues no se puede ponde-
rar junto con las demás edades promedio. Para los 17 artículos que reportaron estos 
datos, entre los 20 que fueron incluidos en la revisión, el promedio de edad de los 
participantes fue de 9,9 años. Por otro lado, el porcentaje promedio de mujeres en los 
estudios fue de 17,6 %, mientras que el porcentaje promedio de hombres fue 82,3 %. 
Lo anterior tiene sentido, teniendo en cuenta que los TEA son mucho más comunes 
en hombres que en mujeres.
Características de publicación: de acuerdo con el país de aplicación de los entrena-
mientos, se encontraron trece estudios hechos en EE. UU. (52 %) (Baltruschat et al., 
2011; Baltrsuchat et al., 2012; Belisle et al., 2016; Daar et al., 2015; Dixon et al., 2017; 
Gilroy et al., 2015; Jackson et al., 2014; Lovett et al., 2014; McKeel et al., 2015; Ming 
et al., 2015; Persicke et al., 2012; Persicke et al., 2013; Walsh et al., 2013), ocho en 
Irlanda (32 %) (Corbett et al., 2017; Gorham et al., 2009; Kenny et al., 2014; Moran 
et al., 2014; Murphy et al., 2005; Murphy et al., 2009; Murphy et al., 2010; O´Connor 
et al., 2009), dos en Reino Unido (8 %) (May et al., 2012; Still et al., 2015), uno en 
Noruega (4 %) (Jahr, 2001) y un único estudio (4 %) con participantes de India, 
Irlanda y EE. UU., el cual dejamos por fuera de la categorización para no generar 
confusión (Ming et al., 2017).
Por otro lado, 15 (60 %) artículos fueron publicados en revistas de origen norteame-
ricano, 9 (36 %) de los Países Bajos y 1 (4 %) de Reino Unido. Entre las nueve revistas 
en las cuales se publicaron los artículos, aquella con mayor volumen de publicacio- 
nes de este tipo fue Research in Autism Spectrum Disorders (Q2; n = 7; 28 %), de los 
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Países Bajos, seguida muy de cerca por las norteamericanas The Psychological Record 
(Q2; n = 6; 24 %) y Journal of Applied Behavior Analysis (Q2; n = 5; 20 %).
Discusión
De acuerdo con la información anteriormente presentada, se puede concluir que 
EE. UU. y Europa son los escenarios más prominentes en este campo de investiga-
ción, teniendo en cuenta que la totalidad de los estudios incluidos en esta revisión han 
sido realizados o publicados allí. Por otro lado, los entrenamientos más comúnmente 
aplicados son aquellos que fomentan la emergencia de relaciones de coordinación y 
comparación, así como las habilidades de toma de perspectiva y solicitud a través de 
mandos. Finalmente, la evidencia parece indicar que, en general, los entrenamien- 
tos relacionales son efectivos no solamente para incrementar el desempeño en los test 
relacionales, sino también, de cara a la generalización de las habilidades y relaciones 
entrenadas en otros contextos. Se requiere mayor investigación para evaluar si este 
tipo de entrenamiento efectivamente fomenta y mejora el uso las habilidades socia-
les, verbales y cognitivas de los individuos con diagnóstico TEA.
La principal limitación del presente estudio es que, dada su naturaleza como “revi-
sión rápida”, no presenta elementos que enriquezcan el análisis y la discusión de los 
datos como una evaluación de calidad de los estudios o un metaanálisis de las eviden-
cias empíricas existentes. Por otro lado, tampoco se incluye información proveniente 
de revisiones, libros u otras fuentes que podrían aportar evidencia adicional y ayudar 
a conceptualizar la existente. Por ende, se recomienda fuertemente realizar revisiones 
sistemáticas y metaanálisis con mayor alcance que permitan realmente sintetizar la 
evidencia existente y resolver preguntas de investigación particulares relacionadas 
con esta.
Es importante resaltar que la ciencia conductual contextual (Contextual Behavioral 
Science, CBS; Hayes et al., 2012; Levin et al., 2015) reconoce ampliamente las limi-
taciones de esta línea de investigación. Entre los estudios incluidos en la revisión, 
una de las limitaciones más comúnmente reportadas está relacionada con el tamaño 
de la muestra de los estudios, puesto que la mayoría utilizó diseños de caso único, 
dada la gran dificultad que supone encontrar participantes con diagnóstico TEA. Por 
otro lado, se menciona que incluso cuando existen efectos de generalización entre 
contextos, no es posible inferir que el entrenamiento relacional genere un cambio 
significativo en el uso cotidiano de las habilidades socioverbales del participante, y 
es necesario investigar a fondo el efecto de este tipo de intervenciones a largo plazo 
y en el contexto cotidiano. Además, para algunos estudios, las hipótesis planteadas 
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estaban siendo formuladas por primera vez, y a pesar de encontrar un efecto que 
sugiere la existencia de una relación entre las variables, los autores sugieren tomar los 
hallazgos con extrema cautela (Baltruschat et al., 2011; Baltruschat et al., 2012; Daar 
et al., 2015; Jahr, 2001).
Por otro lado, es importante entrenar a los individuos con TEA en habilidades y com-
petencias sociales, verbales y cognitivas que les permitan ajustarse adecuadamente 
a un contexto que demanda constantemente este tipo de interacciones (Hayes et al., 
2001; Luciano et al., 2007; Stewart & McElwee, 2009). Los hallazgos de este tipo de 
investigaciones tienen un valor crítico de cara al diseño y la aplicación de protoco-
los de entrenamiento que maximicen la capacidad relacional y el potencial de ajuste 
del individuo, mejorando su calidad de vida y reduciendo la carga que implica el 
diagnóstico.
Aunque es necesario continuar investigando y probando hipótesis en este campo, 
la evidencia sugiere, entre otras cosas, que incluir estímulos familiares (con los que 
el niño tenga alguna historia particular) en el diseño del entrenamiento mejora el 
desempeño en las pruebas de habilidad relacional y favorece la generalización a otros 
contextos (Gilroy et al., 2016; Ming et al., 2015; Murphy et al., 2005, O´Connor et al., 
2009); en lugar de entrenar específicamente cada relación posible entre los estímulos, 
es importante construir un contexto verbal en el cual se fomente la derivación de re-
laciones arbitrarias, teniendo en cuenta su rol central en el desarrollo del lenguaje y la 
cognición, así como la dificultad que los individuos con TEA tienen para establecer-
las (Corbett et al., 2017; Daar et al., 2015; Kenny, 2014). Es importante encontrar una 
forma de registrar y evaluar las conductas emergentes e inesperadas en el niño, como 
el uso espontáneo de las relaciones o habilidades entrenadas por fuera del contexto 
experimental; dicho procedimiento aportaría evidencia de validez ecológica para este 
tipo de entrenamientos (Jahr, 2001; Persicke et al., 2012, Persicke et al., 2013).
Por último, cabe mencionar que es crucial no solamente trabajar con individuos 
TEA, sino también con niños y adolescentes que presenten un desarrollo típico, de 
cara a la predicción y la influencia de aquellos factores que generan diferencias en el 
funcionamiento social y verbal de ambos grupos. En este orden de ideas, entender 
el lenguaje, la cognición y en un sentido más amplio el desarrollo del infante y el 
adolescente desde una postura funcional analítica nos permite adaptarnos a las 
necesidades de la comunidad y a los retos que emergen en el contexto de la cien-
cia, por medio del desarrollo y aplicación de intervenciones de calidad basadas en la 
evidencia.
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